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　問題意識
　本稿のねらいは生活指導の方法なり技法なりを論じるところにはない。生活指導をそれ
として成立せしめている活動の構造を見出そうとする試みである。従来より生活指導は生
徒の行動を「直接的に」指導するところにその特徴があるとされてきた。つまり教科教育
に見るような知識なり技能の伝達を媒介にする活動との相違が強調されてきたわけであ
る。だが行動を直接的に指導する，という活動の構造が「原理的に」明らかにされてきた
かといえば心理学や社会学的説明をもって原理的探求の代用とされてきた観が強い。そこ
には行動への反省活動というものが如何に教育活動として展開されているのか，という原
理的考察が欠落しているといっても過言ではない。従って本稿ではかかる観点を入手すべ
く行動の「再現」もしくは「想起」という活動に注目して議論を進めたいと思う。
　1．再現的反省
　行動を「直接的に」指導するということは，生徒に対して自分なり集団の行動を必要に
応じて想起・反省させることを意味するだろう。従ってそれはたんに行動の「結果」だけ
を問題にするのではなく，その過程へのふりかえりをさせることになる。つまり何を為し
遂げたのか，という結果と同時に，場合によっては結果以上の重みをもって如何になしと
げたのか，ということを反省する活動を促すことが指導の基礎となる。それは行動の順序
に執着し，一つ一つの行動や発言の微妙なニュアンス，他の行動への波及効果などについ
て詳しく知ろうとする作業である。それは形式的に物事の論理を追求するだけのものでは
なく，生きた過程として力動感をもって想起していく過程である。だからそれは過程をつ
くってきた行動をその一つ一つのしぐさまで再現・再演することすら指導のために要求す
ることでもある。そのしぐさの再現が更に深い考察を引出すための手がかりとなり，その
連鎖の過程から行動の反省の道具としての一つの解釈の世界が生れてくる。それは現実行
動の一・つの解釈であり，従って極めてfictionalなものであるにもかかわらず，それは現
実性を帯びたものとして理解される。この再現もしくは再演された行為がfictiona1なも
のであり，現実行動とギャップをもつことは明らかである。なぜならば，この再現は現実
行動を一定の枠組で捉え直し，出来事（events）としての起承転結をもったものという体
裁をもつからである。1）それは出来事としての全体像を浮び上らせるものであると同時
に，分節的な構造をもった流れとしても把握される再現または反省である。
　このような再現的な反省によって，生徒や教師はそれぞれの役割を明確にし自己発見と
28 長崎大学教育学軟教育科学研究報告　第30号
行動や認識の修正のための基盤を手に入れうる。だからこの再現は行動の表面的な目的達
成の工合を知るという以上に意識下にある非論理的ともみられる混沌とした流れへの自覚
でもある。自己の体験を生々しく振返るということは喜怒哀楽を大いに伴うものであり，
従って目的達成の為にひたすら直線的，能率的な行動が要求される時間から解放された状
況の中でのみこの再現活動は可能となる。なぜなら大いなる喜怒哀楽の表現は能率的な行
動が要求される状況においては最も排除さるべきものだからである。それは憩いの場やあ
そびの場において可能となるものである。ここにおいて我々は学校における「生活指導」
が本当に自己を振返る場となっているのか否かという疑念をもつことになる。それという
のもそれがあまりにも集団の目的達成の為の活動への妨害物の排除というきわめて能率優
先的な観点から下される「道徳的」断罪の場としてあることが多いからである。
　ところでかかる再現的反省はdramaticな様相を呈する。それは行動を平板なことばで
説明する反省ではなく，出来事としての全体の質を浮び上らせ，一人一人の行動の細部に
まで情感をもって立入る過程だからである。それは実際に行われた活動よりも深い感情を
もって行われる活動であることが多いからである。またそうであるからこそ行動をある熱
意をもって振返らせることが可能となるのだろう。映画，テレビ，小説などによって現代
人が自己確認をしていくプロセスはまさにこのようなものとしてあるだろう。われわれは
ここから生活指導をダイナミックな過程として捉えるための手がかりを得ることができ
る。つまり実際の行動とその再現的反省との間に働らく力学への着目ということである。
再現的反省というfictionalな行為を媒介することによって生活指導は意図的・無意図的
にその力学を得ているのである。
　2．forked－road　s置tuationで要求されるもの
　生活指導も個々の生徒なり集団なりの問題的状況においてその必要性が顕在化する。問
題的状況problemed　situationとはJ．　Deweyのいうごとく　forked－road　situation
（岐路的状況）であり2），それゆえにともすれば混乱する自分の感情をコントロール必要
に迫られる状況である。つまりコントロールのための特定の型をもった生命活動のリズム
が要求される時，生活指導はその場を得るのである。だからそれは日常的に堕性化した行
動のパターンによっては対処できない状況であり，教師や生徒は日常の自己とは異った自
己を「演ずる」ことにならざるを得ない。更にその危機に対処する自己が他人の目にどう
映じるのかということも自覚せざるを得ず，この意味からもまさに「演技」が必然化され
る。しかもこの過程においてこそ自己認識や行動の修正を可能にするものとして生活指導
が働らき始めるのである。勿論これは生活指導においてのみ見られる行動ではない。教科
教育における「反復練習」などは生活習慣形成と同様に一定のfictionalな行動パターン
の繰返しという側面を顕在化させているのをみてもそれはわかる。だが体育や芸術教育な
どの教科以外の指導は行動そのものの変容をねらうというよりも，知識内容のみの変容が
目指されるために行動を成立せしめている喜怒哀楽を伴うリズムには無関心であるのが普
通である。だが今日の生活指導が社会知の伝達に終わりこの行動の「演技」的側面が見落
されがちであることも事実である。
　教科指導はそれが概念化された内容をとり扱うことが多いために，生活指導に比して感
情的要素を学習の場にもちこむことが少ないように思われ，それだけに生活指導がいわゆ
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る理性的認識から遠いもののようにとられがちである。しかしことはそのように簡単なも
のではない。岐路的状況をのりきるために，堕性化した自己以外の姿を演じかつその繰返
しによるコントロールする力の習得をはかることは，単なる概念の学習を超えた「感情の
真実」に迫る力とその操作力を必要とするのである。つまり感情的能力と同時に，冷静な
分析能力が要求されるという一見すれぽ相反するようにみえる困難な状況を生活指導はか
かえこまなければならないのである。
　この困難iな課題を更に詳かくいうと次のようなことである。生活指導のように行動の直
接的な指導が問題となる場合，教師は生徒の行動の内側を理解すると同時に，自分の内側
に立つことが必要となる。この内側に立つということは単にある気分の状態になることで
はなかろう。この気分を分節化しそれが外面的行動とどう結びつくかを考慮しながら，気
分や行動を操作できることでなければならない。そうでなければその気分や行動の構造が
つかめず，習得のための反復も不可能ということになる。またこの練習によって行動がま
るでロボットのような機械的反復の様相をもつことも避けねぼならない。ともすれば機械
的反復を結果し易い分析的理性の肥大化を押え，それを生命的リズムに溶かしこみうるか
という難問を生活指導はかかえこんでいるのである3）。　E．H．　Eriksonのいうように
Work－ldentityの形成が困難となり青少年の心身の病いをまねいている現代は，まさにこ
の分析的理性と生命的リズムとの乖離の深さを示すものであろう4）。生徒の内側に教師が
立つということは同じような気分に浸るということだけを意味するのではなく，異質な雰
囲気で対応することも含んでいなければ指導ということは成立しない。しかもそれが作為
めいたものでないことも要求されるため教師にとってのかかる指導の困難さは非常に大き
なものとなる。
　再現的反省が演技的であり，それ故に分析的理性と生命的リズムが高度に要求されるも
のであるとするならぽ，その演技を見守る眼差しへの言及を避けるわけにはいかない。た
だちに問題となってくることはこの再現的反省が如何なる水準をもつものであるのか，と
いうことを判定する眼差しが教師や生徒にそなわっている，ということが無条件で前提し
にくいということである。われわれはいかなる眼差しにさらされねばならないのか。演技
的再現が危機に応じるものとして日常的堕性を超えた行動であることが必要だ，というこ
とはその再現的行為が日常性を超えた時空間の中で行われねぽならないというfictignを
必要とする。洋上はるかな国や他界からの，未来や過去の桃源境からの眼差しが必要であ
るということである。成長を求める上方への超越や根源へ向う下への超越は「根無し草」
のような行動の成長力のなさへの批判点への探求であろう。協調性，連帯性の強調は「横」
の軸に沿う方向での超越の主張であろう。このように日常的堕性を超える演技をすること
による危機への対応は超越の座標軸を提供する眼差しによってはじめてfictionalな時空
において均質性を獲i得し，行動する舞台を手に入れうるのである。この超越的眼差しがも
し確保できるならば，教師は自分の指導の位置づけをすることができ，子どもはその変身
願望を満足させることができるだろう。即ち教師は理念化された眼差しのもとに指導を行
うのであるが，生活指導には教師と超越者との対話の結果を生徒に伝達するという要素と
ともに，教師が理念化された生徒の眼差しを自己の内にとり入れて，生徒の内側に立とう
とする要素ちも含まれているのである。多数の生徒の眼差しの複雑な絡みあいの中からつ
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くり出されてくる気分，感受性を教師が自らのリズム感として受けとり，その緊張感を生
徒に投げ返すことを通じて広がる集団的リズムを陰影をもつ分節にしながら操作していく
過程一一それが生活指導であろう。
　3．超越，再現にみる難問
　アリストテンスによれば，人間は模倣（ミメーシス）を喜ぶ。だからこそ人のいやがる
動物や屍体なども，それを精確に模写したものであれば我々は喜んで眺めるという5）。こ
こで我々は何故にかかる模倣（再現）を喜ぶのか，ということを考えねばならない。なぜ
なら現実の行動を再現する際，何故その再現が何らかの形で我々の自覚と行動の修正を迫
る力をもつに至るのか，ということが生活指導の構造を考える際に重要だからである。上
述したことからも明らかなように，再現的反省は単に現実をそのまま映したものではな
く，超越的方向においてそれを映しだしたものであるが故に現実を超えるよろこび（変身
のよろこび）を可能にするのだと思われる。だからこそそれはアリストテレスのいうよう
に学ぶよろこびをもたらすのであろう5）。そして再現的反省はそのように超越的方向によ
って普遍性をもつと同時に，個別的なものをも映し出すということにおいて，普遍性と個
別性の中間者としての特殊性をもつ。このことが指導内容にどう普遍性をもたせ，それを
どう個別指導に生かしていくのか，というを追求していく生活指導のダイナミクスを構成
してもいるのである。たとえぽ個々人の役割がどういう典型（特殊性）として把握される
か（係活動など）ということはこの再現的反省を経ることによってより具体化されている
のである。役割演技の指導が生活指導にも多く用いられるゆえんである。
　だが再現的反省を生活指導の構造をさぐる手がかりにする時，次のような難問に出会う
ことになる。それはまず第1に行動の再現とは現実を一つの出来事として再構成するもの
であるため，その出来事の構造の中にその構成メソ・ミーの一人一人がいつもそのidentity
を明らかにしつつ登場しているというわけにはいかないのである。出来事としての構造の
確かさと個々人のそこにおけるidentityの確かさとはいつも両立するというわけにはい
かないからである。アリストテレスはいう。「筋「ミュートス）が統一を保つためには，
或る人々の考えているように，それが何か一人の人間の物語でありさえずればよい，とい
うわけではない。何故ならぽ，出来事を例にとってみても，一人の人間の身の上に降りか
かる出来事は，思えば無限に多くて，中にはどうしても一つのまとまりをつけることので
きないような事どももあるからであるし，また行為を例にとっても同様で，人間は一一人で
あっても，その行為は多様であって，中には決して一つのまとまった意味をもつ行為に至
りえないものも沢山あるからである」と6）。そこで生活指導が個々人の指導を絶えず見失
うまいとすれば再現的反省がその具体性を獲得できず，また再現による出来事の構成を優
先させれば，個々人がしぼしぼ見失われることになる。これは集団を指導する場合と個々
人を指導する場合とを器用に使いわけることによって解決されそうではあるが，その時に
は再現的反省が形骸化されてしまう。
　第2の問題点は再現的反省そのもののプロセスにひそむものである。つまり再現のため
に枝葉の事実を削り落し，普遍性のあるもののみで事件を再編成するといっても，一体こ
の捨象の手続きがたんなる因果関係の浮きぼりとどこが異るのか，ということが答えられ
なければならないという問題である。再現的反省が演技を伴う以上，そこには因果関係の
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追求においては捨象される個別的事実が付加されていなければならないからである。これ
らの問題に答えるためには因果関係乃至目的一手段の関係においてのみ行動を把握し，そ
れにより行動の指導をはかることの限界性が次に指摘されなけれぽなるまい。
　4．　目的志向的な行動の構造の空虚さと場面に潜在する多義性
　我々がたんなる断片的行動と異る構造をもった行為を考えるとき，その構造を因果関係
もしくは目的一手段の関係でとらえることが多い7）。しかしこの観点からだけ構造をもっ
た行為を考えるとき，ただちに目的志向や因果関係とはちがったリズミカルなまとまりを
もつ行為があることに思い至る。それは各要素が手段として目的に収敏してしまう行為と
は異なり，各要素の質を優劣をつけることなく享受するリズム柔構造なのである。生活指
導が行動の指導にあたって，この目的志向という視覚からのみかかわるとすれば，行動の
諸断片が目的達成にどれだけ貢献しうるか，とか今後の行動にとっていかなる意味をもつ
のか，という教訓的な指導がなされるだけだろう。では子どもがどのような内的リズムを
もち外面的行動をしているのか，　という指導の視点は副次的なものにすぎないのだろう
か。我々がある目的を達成したとしても，その行為の終結に何か人為的なものを感じ，成
就感を味わうために，目的達成のあとそのプロセスの力動感を想い起し，目的達成のため
に意識することのなかったプロセスの細部の陰影を楽しもうとはしないだろうか。そして
目的達成のあとだからこそ味えた過程のリズムが，実はその目的を志向する行動をなして
いたときにも意識下において働らいていたことに思い至るだろう。そして更にそのリズム
があったからこそ，その目的達成も可能となったのであり，その意味でそのリズムは行為
の基底をなしていたことに気付くだろう。
　目的志向的行為の終結が人為的な感じをもたせるのは，　その達成された目的といえど
も，より大きな行為の連鎖の中ではたんなる手段にすぎぬものになってしまうことの自覚
にある。即ちそれは更に次の段階の目的に従属する手段追求の行為に転化してしまい，い
つまでも手段を追求するという悪無限を人為的に断ち切ることにすぎないことに気付くこ
とだからである。それが「参加」といわれようと「投企」といわれようと内容の欠落した
感じはぬぐえない。更に生徒のある行為を指導の対象とする時，その行為の原因なりを探
っていく行為は，原因の原因をさぐるというようにどこまでいっても果てしない。だから
原因一結果という構造で行為をつかむということは，どこかでそれ以上の原因にはさかの
ぼらないという感じをもって打ち切るか，外的な条件（自分の職分をこえない，など）に
よる人為的打切りにならざるを得ない。いずれにしても内的にも充足感のある行為の終結
は，行為の構造を目的一手段や原因一結果において把握せず，リズムにおいて捉えるとい
うときに成立することがわかる。
　人生は些事の繰返しにすぎぬ，と見定め意味を問うことをやめようとする生徒がいるか
と思えば，その裏返しとして外的な目的を独断的に持ちこみ仲間を叱陀する者もいる，と
いう生活指導の現場で，教師は白けきった雰囲気にどう対抗しようかと思い悩んでいる。
快い緊張と弛緩，喜怒哀楽の振幅というリズムこそ行動の基底をなすものである，という
自覚の欠如とこれへの方法的かかわりの欠落が生活指導にあるとすれば，それは致命的な
ものとなり，現実感のない道徳主義的説教に随してしまうことになりかねない。生活指導
の場面は多義的に展開する可能性を含んでいる。指導の展開につれて，これらは分節化さ
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れ明らかとなっていく。それは極めてレトリカルな性質をもつリズム構造をもっている。
授業を拒否し教室の外に出ていこうとする生徒は，教室と廊下の境界にいるときには，そ
の場にふさわしい発言（すてぜりふ）をするであろうし，教師はその場面に規定される教
室の雰囲気のリズムを考慮しつつ，一定の町場をもつことばとその場にふさわしいスピー
ドで行動を起すのである。そのリズムの陰影は行為を目的志向的，もしくは因果関係の視
点から見る時には視野に入ってこないが，指導の正否をきめるカナメであることはいうま
でもない。我々が「そういう指導する以外に方法がなかった」というとき，そこには行為
が場面の中に含まれていたあるリズムを展開させたものであることに気づく。目的一手段
の観点からこのような状況を説明することは，その状況にとってはきわめて外在的なもの
となることがわかる。また逆にいえばその場面からはそれ以外の行動がとれないといった
要因が強い状況でもその生徒なり教師なりの「目的追求の態度の弱さ」などとして指弾さ
れることもあり，指導のリアリティーが欠落する場合も多いのである。勿論指導の実際に
おいてはそれと反対の行動も採用されバランスが保たれていることが多い。たとえばその
状況を打開するに思わしい人物を選挙することを指導するなど，というように。
　5．　秩序と混沌
　子どもはおとなのように自分の手がかりをつかませる形式をもたない。それ故に子ども
は形式を十分にそなえていない未完成，未成熟の状態にあるとされ易い。目的志向的図式
や「その非行に陥った原因」を求めるような因果関係の図式で指導をしょうとする際には
子どもの，規定をうけつけないような黒味さに対するいらだちを伴う。教育が「よい子」
の膝組みをつくり，　プロクルテスの寝台のように子どもをこれに合わせようとすること
も，「建前」にこだわる規範意識の強い生活指導のあり方もそこに由来するのであろう。
子どもは「人生の修業下にある」ものと規定され，「目的」に向う力強さを要求される。
だがこの人生の目的なる形式が子どもに対して無力化した時，この形式により秩序を構成
している生活指導の体系は危機に陥る。「モラトリアム人間」「未決意識にとじこもる青
少年たち」というように形式を拒む者たちを形式の立場から規定し，かかる機会を通して
彼らを馴致しようとする。一体に「生徒」　「子ども」　「未成熟者」　「被教育対象」などの
ことぽにいかがわしさやリアリティーのなさを感じとることは全く誤ったことだろうか。
どんな形式にもしっくりとはまらぬ多義性をもつ存在として，「子ども」はいかにして自
分の行為を組立てていこうとするのだろうか。しかもイニシエーションの儀礼は強烈な：厳
しさをもって子どもに襲いかかり，形式の強さを刻印しようとする（受験）ことに抗しな
がら。
　だがおとなの側の要求する成熟の目標としての形式は，むしろ「未」成熟や「非行」少
年，　「落ちこぼれ」などという「有徴」項を通じてはじめて顕在化する。つまり形式は
「当り前」のことであり，特に反省的なとらえ方をする必要もないほど日常意識の中に沈
澱しているものなのである。また1）・L・BergerやTh．：Luckmannもいうようにシン
ボルは個人のマージナルの状況すらもとりかこみ，それがもつ意味付与は最も孤独な経験
さえもこの世界の中に自らを位置つけるほどであるため8），子どもにとってすらもこの形
式は自明なものとして把握されている。しかしながら有徴頃のさまざまな担手である子ど
もたちがこの沈澱している形式にゆさぶりをかけてくるということもまた事実である。既
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存の形式に心身ともにどっぶりと浸りながらもこの形式に絡めとられることにすっきりと
安んじられない子どもたちは，行為のプロセスに満ちている徴妙なリズムに敏感となり，
これを感受し自らの行動を構成していく以外にはない。更に大事なことは生活指導（とは
かぎらないが）を形成している秩序はこの有徴頃からのゆさぶりを受けてはじめて活性化
するということである。そもそも生活指導が存続するためにはかかる排除され疑視される
「問題児」がたえず生み出し続けられねばならないのである9）。
　勿論有徴頃から挑戦をうけて形式が再組識されるいとなみは恣意的なものではないこと
を装うために，　より上位の概会らしきものに訴えてそこに根拠を求め，生活指導の「原
則」などという形に疎外され，物神化される。またこのプロセスを担う社会装置も完備さ
れている。　こうして無秩序に対する強力な抵抗体をつくり上げる。　このようにして生活
指導は，学習を可能にする秩序とそれを壊す無秩序とを区別し，整理する体系となる。そ
してこの区別の境界線が「不可視」であるために境界をあいまいにする行動が生ずるが，
それを「問題的」状況として排除することになる。しかしこれこそ生活指導にとって死命
を制する基底的な活動なのである。しかしこの形式は所詮人為的なものである以上，形式
化されたあとでもたえず無秩序からの脅威にさらさざるを得ない。いつも境界のあたりか
ら脅威がやってくるために，秩序はその由来を明らかにする儀式をくり返し行いその正当
性を再確認し続けねばならない。祖型は反復されなければならないのである。
　ところでこの祖型の反復は文字通り原型の行為の再現であるが故に既成の秩序を一たん
御破算にする必要が生ずる。つまり秩序は自らを再確立するために原初のカオスに帰ると
いうパラドキシアルな過程を必要とする。これが「祭り」と称されるものである。だから
こそ祭りには放侠が許され，要求されるのである。そしてこの時こそ生命的リズムが再発
見され，その反復への指標が打ちたてられる。ところが生活指導において儀式や祭り（運
動会など）がこのパラドキシカルな状況に迫ろうとしているとはとうてい言えまい。競技
やあそび的要素をとり入れ，音楽のリズムに浸すとき，目的志向的乃至因果関係的な行為
の構造は背後に造き，円環的時間秩序をもつ行為が前面化してくるようにはある10）。しか
し生徒を躍動させるリズムは発見されず，従ってその後におけるそのリズムの反復も不可
能となり，依然として目的志向的行為の構造に浸されたままとなる。かかる機械的管理の
性格を濃厚にもつ学校的時間は，生徒の生命的リズムを疎外し，境界のむこうに放遂す
る。このようにして生活指導上の「問題」は頻発し，教師は生活指導で多忙をきわめるこ
ととなる。
　6．排除されたリズム
　ではリズムによる行為の構造の形成を学校生活から追い出された子ども達はどうするの
か，仲間にのみ通じる隠語をつくり出し，秘教的な雰囲気を愉しみはじめる。外部の者には
よく分らないが，自分達はよく知っている事柄が（しかも他愛のない事柄が）話題となる。
のべつ飲み食いしそこで話されることは仲間としての確認をしあう機能以外は求められな
い。生命的リズムを求める衝動は暴走族のように機械による贈幅をうけるか，生命的リズム
のかわりに弱々しいマッサージ的リズムが非行の溜り場に充満する。リズム的構造が目的
志向的構造と分離されているため，著るしく批判力を欠いた集団が形成される。彼らは信
じ易く，何もかも本当のように思い込みはじめる。一つ一つの事件は蓄積されて歴史を形
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成せずゴシップの集積となる。うさん臭そうな眼差し，教師による詰問，服装検査と屈辱
的扱いをうけた果てに苦しまぎれの極端な発想へと導かれる。一生活指導が実際に直面
している事態はこのように子ども自身の生命的リズムを疎外したところがら生じている。
　生活指導の中でたえずはたらいている近代技術文明の基本的性格一目的の実現のみを
めざし，行為の過程を機械的運動によって支配させ，このようにして生活の行動からその
多義性を追い出したこと一は一つの検閲装置として，こつこつと能率的に学習を進める
機械的均衡，喜怒哀楽を極端にせず絶えず「安全操業」を続ける良き趣味，　「安全運転」
を楽しむ美感などのリズムのみを学校生活の中に温存している。子どもは何かを考えるこ
とよりも上手に考えることを求められる。混沌としたリズムをなげかけざるをえない子ど
もは教師の美感に適わない「可愛げのない子」として排除される。自分を子どもとしての
運命の中に生かし形式と混沌の間でためらう子どもは，その子どもらしくある一瞬の不安
定さ，はかなさを犠牲にされて機械的形式の中に絡めとられ，教育されてしまう。虚しい
機械的リズムの中で，学習活動が能率的に進む。生活指導の成果である。
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